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1. Introduction
Dans  le  cadre  de  notre  formation  pédagogique,  au  travers  de  théories  et  d'observations 
pratiques, nous comprenons immédiatement que l'enseignement est une profession complexe 
notamment dans la  multiplicité  des rôles que revêt  quotidiennement  un maître.  Parmi  les 
différentes  tâches  qui  lui  incombent,  l'évaluation  des  élèves  apparaît  comme  une 
responsabilité  professionnelle  essentielle.  Par  son  statut  et  son  engagement  dans  une 
institution, le professeur se voit attribuer le devoir d'apprécier une production scolaire, une 
faculté difficilement révocable par les élèves eux-mêmes qui s'apparenterait alors à celle d'un 
juge issu du domaine juridique (Bressoux & Pansu, 2003). Un véritable pouvoir lui est ainsi 
conféré. Par conséquent, l'évaluation est au centre des discussions actuelles car elle n'est pas 
sans effets sur les élèves. Sujet très délicat, il semble alors logique qu'elle préoccupe autant les  
professeurs désireux d'être « justes » dans leurs appréciations. 
Aussi, en tant qu'enseignante, il m'apparaît que cette mission évaluative soit plus complexe 
dans les disciplines telles que les arts visuels où l'expression personnelle des élèves est de nos 
jours souvent sollicitée. Un contexte particulier qui soulève ainsi quelques dilemmes liés à 
cette spécificité de la branche et à son évolution dans les écoles. C'est donc dans ce thème  
quelque peu épineux de l'évaluation dans les branches artistiques, ma matière d'enseignement, 
que s'est développée ma recherche pour le présent mémoire professionnel.
2. Cadre de la recherche
2.1 L'évolution de l'enseignement des arts visuels
Parce que nous pensons que l'évaluation passe par une réflexion sur ce que nous voulons 
transmettre  et  comment  les  élèves  apprennent,  il  me  paraît  intéressant  de  se  pencher 
auparavant  sur  l'évolution  de  l'enseignement  des  arts  visuels.  Une  contextualisation  qui 
permet également de mettre en évidence une certaine tension dans les valeurs présentes dans 
la branche.
Si  nous  nous  penchons  sur  l'histoire  des  arts,  nous  remarquons  que  les  bouleversements 
auxquels les hommes ont fait  face durant ces derniers siècles,  qu'ils soient d'ordre social, 
politique ou technologique, ont fortement influencé la conception des pratiques artistiques. 
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Dès lors, certaines « ruptures » ont également pu être observées dans ce domaine, notamment 
en France au cours du XVIIIe siècle où un changement majeur, initié par les peintres dits  
« romantiques », se profile. 
Porté par les idées libérales de la Déclaration des Droits de l'Homme et du Citoyen votée en  
1789, le romantisme place l'individu et  sa sensibilité au centre  de ses préoccupations.  La 
personnalité et l'imagination exaltés au travers de ce mouvement s'opposent alors à la rigueur 
des théories néo-classiques, issu d'un regain d'admiration pour la tradition gréco-romaine en 
Europe.  Ainsi, « le  lyrisme pulsionnel  supplante l'élaboration raisonnée » (Debicki,  Favre, 
Grünewald & Pimentel, 1995, p. 204). On pratique « l'art pour l'art » (Debicki et al., 1995, p. 
204)  et  on  récuse  toute  exécution  de  canons  esthétiques  stricts.  Historiquement,  ces 
revendications semblent être les prémisses de la « Modernité », période que nous pouvons 
situer entre les années 1900 et qui prend fin autour des années cinquante avec l'avènement 
d'œuvres d'un nouveau genre, reliées à une multitude de références et axées sur des réflexions 
et des démarches personnelles inspirées par la société de l'époque. Ces dernières créations 
sont à l'origine d'un nouveau revirement, l'art contemporain.
Ces  bouleversements  apparus  dans  le  domaine  culturel  s'est  également  présenté  dans  la 
didactique des  arts  visuels  au milieu  du XXe, selon Isabelle  Ardouin (1995),  professeure 
agrégée d'arts plastiques à l'IUFM de Lyon. Elle observe ainsi trois périodes dans l'évolution 
de cet enseignement, trois manières de le concevoir.
De 1909 à 1968, la pratique de l'art dans les écoles apparaît essentiellement sous la forme du 
dessin. Dans un souci d'apprentissage de la technique, la discipline consiste principalement à 
la reproduction d'œuvres de maîtres. Nous nous trouvons alors dans une conception de la 
branche où le savoir-faire prime avant toute chose dans le jugement du professeur bien que les 
plans d'études pointent la question de la liberté d'expression des élèves dans leurs textes.
À partir de 1968 et jusqu'en 1980, les valeurs artistiques se déplacent dans un champ plus 
créatif. De nouvelles notions telles que la subjectivité ou l' « éveil » personnel apparaissent 
alors dans les cours d'arts visuels. La sensibilité de l'élève prend ainsi plus de place. Nous 
sommes  dans  le  « voir »  et  le  « connaître »,  modèle  disciplinaire  relié  à  des  thématiques 
modernes qui n'évacue toutefois pas les apprentissages qui restent d'ordre académique.
Dès 1980, un nouveau paradigme de la discipline apparaît, prônant une pratique réflexive des  
arts  visuels.  Il  ne  s'agit  plus  uniquement  d'accumuler  des  savoir-faire  techniques  ou,  à 
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l'opposé, de créer dans un élan de spontanéité et de plaisir, mais d'associer ces deux pôles tout 
en ayant un regard critique sur ses démarches pour amener du sens à ses productions. 
2.2 Problématique
Bien que l'imagination soit  une valeur importante aux yeux des enseignants,  les cours ne 
devraient plus être uniquement centrés sur celle-ci. Au même titre qu'une autre discipline, les 
arts  visuels  nécessiteraient  certaines  acquisitions  et  certaines  bases  académiques  pour 
permettre une réelle et intéressante expression libre de l'élève. Pour reprendre la réflexion de 
Gaillot (1999), il s'agit de trouver une didactique qui ne soit pas entièrement orientée sur des 
savoirs, ni totalement axée sur l'élève. L'enseignement et l'évaluation étant liés, cet équilibre 
entre création et apprentissage devrait également apparaître dans le jugement. 
Dans un soucis d'objectivité et d'« assise » envers les élèves, j'ai moi-même été tentée de ne 
me baser que sur des objectifs techniques, mais cette position ne me semblait pas pertinente et 
en  contradiction  avec  les  directives  actuelles.  Alors  quid  de  l'évaluation  de  l'expression 
personnelle des élèves ? Que doit-on évaluer ? Comment procéder ?
À partir de ces réflexions et de mes interrogations sur le sujet, je suis arrivée à cette question : 
Comment évaluer le plus objectivement possible une production artistique ? Une question de 
recherche à laquelle je formulerais comme hypothèse qu'une bonne évaluation passe par un 
cours structuré et la pose de critères bien définis.
2.3 Motivations personnelles 
Au  moment  de  choisir  une  thématique  pour  ce  mémoire  professionnel,  il  me  semblait 
pertinent  de  trouver  un  sujet  qui  me  posait  « problème »  dans  mes  premiers  pas  dans 
l'enseignement. Cet approfondissement devait ainsi me permettre de mieux comprendre où se 
trouvaient mes difficultés et me donner quelques pistes pour les résoudre ou du moins les 
atténuer. Ainsi, dans le cadre de mon stage accompagné, la question de l'évaluation en arts 
visuels s'est imposée car si, au départ, je prenais part aux évaluations avec plaisir, les choses 
se sont quelque peu corsées lorsque j'ai commencé à juger seule des travaux réalisés sous ma 
responsabilité. Je ne faisais plus confiance à mon propre jugement qui m'apparaissait soudain 
trop  subjectif.  La  mise  en  place  de  critères  ne  m'aidait  aucunement.  Ceux-ci  semblaient 
totalement arbitraires, malgré mes pénibles efforts pour les définir précisément et, la plupart 
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du temps, je n'arrivais tout simplement pas à les suivre. Finalement, ma grille d'évaluation se 




Dans l'idée  de  rendre  compte  d'une  démarche,  la  méthodologie  choisie  pour  ce  mémoire 
professionnel  se  présente  sous la  forme d'une recherche-action que  Dubost  (1987) définit 
comme une « action délibérée visant un changement dans le monde réel, engagée sur une 
échelle restreinte, englobée par un projet plus général et se soumettant à certaines disciplines 
pour obtenir des effets de connaissance ou de sens » (p. 140).  Dans un premier temps, une 
séquence complète en arts visuels a été élaborée puis proposée dans une classe. Ensuite, j'ai 
posé un regard analytique sur le déroulement de ce projet didactique et de son évaluation.
Cependant, malgré l'intention de vouloir généraliser à partir d'un cas particulier, ce présent 
mémoire professionnel n'a aucunement la prétention de pouvoir fournir une recette infaillible 
pour  la  notation  en  arts  visuels.  Il  aidera  plutôt  à  l'acquisition  de  certains  outils  et 
approfondira certains aspects problématiques liés à l'évaluation.  D'autre part,  ce travail  de 
recherche  poussera  peut-être  ses  lecteurs,  jeunes  professeurs  ou  maîtres  aguerris,  à  une 
réflexion  sur  leurs  propres  pratiques.  Ainsi,  cette  méthodologie  propose  avant  tout  un 
raisonnement  pédagogique  ancré  dans  la  pratique  afin  de  mieux comprendre  cette  réalité 
concernant l'évaluation en arts visuels.
3.2 Contexte
La séquence, construite autour de quelques notions en peinture, a été mise en pratique dans 
une classe de maturité au Gymnase de Beaulieu. Il s'agit d'élèves de deuxième année, 19 au  
total, âgés entre 17 et 18 ans dont j'ai la responsabilité depuis quelques mois. Ces derniers 
sont  inscrits  en  option  spécifique  économie  et  se  destinent  pour  la  majorité  à  des  études 
supérieures en droit, commerce ou journalisme. L'option arts visuels relève ici d'un choix fait  
lors de leur entrée en école de maturité concernant la discipline fondamentale « artistique » 
(arts visuels ou musique). Selon les réglementations en vigueur dans le canton de Vaud, ces 
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élèves suivent ce cours à raison de deux périodes hebdomadaires pendant deux ans (Direction 
générale  de  l'enseignement  postobligatoire  [DGEP],  2011).  Durant  ces  séances,  ils 
expérimentent  des  techniques  et  approfondissent  certaines  notions  abordées  en  classe  au  
travers de productions personnelles. Ainsi, depuis le début de l'année scolaire, des travaux en 
lien avec la théorie des couleurs, les types de factures en peinture ou encore la question du 
trait en dessin ont été réalisés. 
4. Cadre théorique
Étymologiquement, évaluer c'est donner de la valeur à quelque chose, reste à savoir comment 
s'y prendre pour la révéler. L'élaboration d'une évaluation étant complexe, ce présent cadrage 
théorique  relève  les  concepts  qui  m'ont  paru  essentiels  pour  sa  construction.  De  plus,  il 
approfondit la question de la subjectivité et des biais de jugement possibles lors du processus 
d'évaluation.
4.1 Les types d'évaluation
Il  est  possible  de  distinguer  trois  types  d'évaluation.  Leurs  fonctions  divergent  selon  le 
moment où l'évaluation est pratiquée dans le processus de formation et le statut donné aux 
informations prises (Gerard, 2009).
Ainsi,  une  évaluation  diagnostique  s'effectue  avant  un  nouvel  apprentissage.  Selon  Hadji 
(1997),  elle  permet  d'observer  les  prérequis  des  élèves  afin  d'adapter  le  programme  de 
formation en fonction de leur niveau. Dans ce présent contexte, cette approche n'a pas été 
employée, elle est signalée à titre informatif. 
L'évaluation formative quant à elle se pratique durant l'apprentissage auprès des élèves. Jorro 
(2000) explique que celle-ci a pour but d'« informer l'élève sur la qualité de son action et lui 
permettre de la moduler, de l'infléchir » (p. 86). L'auteure ajoute également que cette pratique 
« apparaît  comme  un  processus  d'accompagnement  qui  explicite,  rend  lisible  et 
compréhensible les variables en jeu dans l'apprentissage » (p. 87). Cette forme d'appréciation 
se distingue alors de l'évaluation sommative qui intervient en fin de séquence et qui, elle, « se 
propose de faire un bilan, après un cycle de formation » (Hadji, 2000, p. 60). Hadji (1997) 
précise à ce sujet qu'il s'agit de « vérifier que les acquisitions visées par la formation ont été 
faites » (p. 16). 
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Dans le cadre de cette recherche et de la séquence imaginée, l'évaluation dite sommative a été  
choisie, modèle auquel j'ai régulièrement été confronté durant mon stage par ailleurs. En effet, 
l'exercice proposé est exécuté en peinture, médium que les élèves ont déjà utilisé en début 
d'année scolaire. Dans premier exercice, ils avaient pu expérimenter des langages picturaux en  
travaillant la matière (empâtements, lavis,...).  Au travers d'une autre séquence, des notions 
plus techniques telles que le mélange des couleurs ou l'exécution d'aplats leur avaient été 
enseignées avant d'être mises en pratique. Ce nouvel exercice reprend donc ces éléments déjà 
abordés auparavant. Il s'agit alors d'établir un bilan de leurs apprentissages dans cet art.
Néanmoins, des interventions auprès des élèves sont nécessaires. Elles découlent du contexte 
particulier  du  cours  d'arts  visuels  et  de  mon  rôle  d'enseignante  qui  engagent  un  certain 
accompagnement  des  élèves  durant  leur  production.  La  répétition  des  consignes,  les 
commentaires émis, les questions posées aux élèves, etc. peuvent être considérées comme une 
approche formative dans le sens où ces interactions participent à leur réussite. Il pourrait s'agir  
ici d'une forme de régulation, concept que Allal et Mottier Lopez (2007) définissent comme 
une « succession d'opérations visant à : fixer un but et orienter l'action vers celui-ci, contrôler 
la  progression  de  l'action  vers  le  but,  assurer  un  retour  sur  l'action  (un  feedback,  une 
rétroaction), confirmer ou réorienter la trajectoire de l'action, et/ou redéfinir le but » (p. 8).
4.2 Les critères et les indicateurs
Dans son ouvrage  Enseigner les arts visuels  (2002), Lagoutte estime que l'évaluation d'une 
production artistique doit porter « autant sur la démarche que sur son résultat » (p. 236). Il 
indique que l'évaluation de la démarche peut se pratiquer directement auprès des élèves en se 
renseignant sur leurs réflexions durant le cours. En ce qui concerne le jugement du produit, 
Lagoutte préconise de l'observer sous trois aspects : formel, descriptif et expressif. Les deux 
premiers points correspondent aux traits techniques du travail et semblent aisés à apprécier. 
Le troisième point lié à l'expression est caractérisé par son « intensité », son « authenticité » et 
son  « originalité »,  il  apparaît  alors  difficilement  évaluable  car  subjectif  (p.  237).  C'est 
généralement cet aspect qui pose problème auprès des enseignants en arts visuels. Il semble 
donc important d'étudier les éléments qui vont permettre de juger au mieux une production 
d'élève, à savoir les critères et les indicateurs d'évaluation.
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4.2.1 Les critères
Selon Hadji (1997), évaluer consiste à « se prononcer, c'est-à-dire prendre parti, sur la façon 
dont des attentes sont réalisées » (p. 119). Autrement dit,  il s'agit de « dire la valeur d'une 
réalité par référence à une exigence particulière » (Hadji, 2000, p. 187). Pour procéder à cette 
« lecture  orientée »  (p.  43),  Hadji  (1997)  préconise  l'utilisation  d'une  grille  de  référence 
comportant différents critères d'évaluation. Une notion que Scallon (1988) définit comme « un 
point de vue à partir duquel un produit ou une performance sont évalués » (Scallon, 1988, cité 
par Hadji,  p.  81).  Ceux-ci précisent  les attentes particulières face à l'objet  d'évaluation et 
permettent  alors  d'observer  si  les  objectifs  sont  atteints.  Il  paraît  donc important  que ces 
critères soient clairement explicités.
Toutefois, cette tâche semble plus ardue dans les branches d'expression comme le souligne 
Beauté  (2004) :  « Lorsqu'il  s'agit  d'épreuves  plus  complexes,  telles  que  la  composition 
française, les critères sont plus difficiles à définir ». Il explique qu'il est cependant possible 
d'énoncer certaines « qualités » dans cette exercice que l'on pourrait juger telles que le style, 
l'originalité, la lisibilité, etc. Trouver des critères d'évaluation en arts visuels serait donc tout à 
fait faisable. Il s'agit maintenant de comprendre comment y parvenir.
Comme  précédemment  évoqué,  les  critères  sont  toujours  relatifs  à  une  attente  et  à  un 
apprentissage. En ce sens, il convient de se pencher sur la séquence proposée et de réfléchir 
en terme d'alignement curriculaire, en d'autres termes, de penser au degré de congruence entre 
« le  programme  prescrit,  le  programme  enseigné  et  le  programme  évalué »  (Bissonnette, 
Richard & Gauthier, 2006, p. 28). Cette manière de procéder pousse également à réfléchir au 
sens de cet apprentissage. Que voulons-nous enseigner ? Pour quelles raisons ? Car comme 
l'exprime Hadji (1997) à ce sujet : « on ne pourrait pas évaluer un objet dont on attendrait 
rien » (p. 42). Il s'agit donc de trouver une « ligne de cohérence » pour reprendre ses termes 
(p.  119).  Ainsi,  pour une séquence,  des contenus doivent être déterminés en lien avec les 
programmes d'étude. Il s'agit ensuite de découper sa séquence en fonction des moments où  
interviendront  les  apprentissages-clés  et  de  formuler  des  objectifs  pour  chacune  de  ses 
séances. Ensuite, des tâches sont proposées en rapport avec ces objectifs. Ce processus de 
construction à l'aide des objectifs permet de préciser plus aisément les critères d'évaluation.
Concernant le choix des critères de notation, Gerard (2009) énonce certaines exigences. En 
l'occurrence, ils doivent être :
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• pertinents : Ils permettent de vérifier réellement que l'objectif est atteint ou non.
• indépendants : L'échec/la réussite d'un critère ne provoque pas forcément l'échec/la 
réussite d'un autre critère. 
• pondérés :  Certains  critères  sont  en  effet  plus  importants  que  d'autres  selon  les 
objectifs principaux de l'apprentissage en question.
• peu nombreux :  Contrairement  à  ce que l'on pourrait  croire,  un grand nombre de 
critères ne mènera pas vers une meilleure évaluation, mais complexifiera cette tâche. 
On ne peut pas tout évaluer, il faut choisir. À ce titre, Gerard préconise l'utilisation de 
trois critères minimaux et un critère de perfectionnement. Il distingue ces deux types 
de points de vue de la manière suivante : « les critères minimaux sont ceux qui doivent 
absolument être maîtrisés pour certifier  la maîtrise de la compétence alors que  les  
critères de perfectionnement concernent des qualités dont la présence est préférable, 
mais  non indispensable »  (p.  71).  Toutefois,  Gerard  précise  que  ces  remarques  ne 
doivent  en  aucun  cas  devenir  des  contraintes,  l'important  étant  l'utilisation  de  
l'évaluation envisagée.
L'auteur rappelle que la sélection des critères s'opère en regard des objectifs des professeurs, 
du système scolaire et selon les branches enseignées et que, de ce fait, il n'existe pas « de liste 
de critères, pas de modèle qui s'imposerait de manière absolue » (p. 73). Cependant, il signale 
que certains critères peuvent être récurrents tels que la pertinence, la cohérence, etc., mais que 
leur signification variera selon les disciplines dans lesquelles ils sont employés.
4.2.2 Les indicateurs
Un  critère  de  notation  est  général  et  abstrait  (Gerard,  2009).  Ils  n'explicitent  alors  pas  
précisément leur visée ni ce qui doit être concrètement observé pour démontrer si l'objectif est 
atteint. Pour ces raisons, il est nécessaire de formuler des indicateurs d'évaluation.
Gerard décrit  ces indicateurs comme des éléments contextualisés (se rapportant  à  des cas 
spécifiques) et directement observables qui servent à fournir des renseignements sur le niveau 
d'acquisition des compétences de l'élève. En d'autres mots, ils permettent « de vérifier ce qui 
doit être vérifié » (Gerard, 2002, p. 6) et sont par conséquent tout à fait en lien avec le critère 
défini.  D'ailleurs,  Hadji  (1997)  affirme  que  l'objectivité  d'une  évaluation  tient  dans  cette 
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logique entre critères et indicateurs.
Par ailleurs,  Gerard (2009) rend attentif  l'évaluateur  quant  à la  gestion des indicateurs.  Il 
signale  qu'il  ne  s'agit  donc pas  d'observer  si  chaque indicateur  formulé  est  maîtrisé  pour 
prouver que le critère de jugement est réussi. Un indicateur reste une information mise en 
rapport avec d'autres indices et c'est  ce réseau d'indices qui aidera l'évaluateur à juger du 
degré de maîtrise d'un apprentissage. De plus, l'auteur souligne qu'un indicateur ne devrait 
jamais être obligatoirement présent pour que le critère soit jugé réussi et que l'absence d'un 
indice n'atteste pas forcément de l'échec de la maîtrise. Aussi, il déconseille d'attribuer des 
points à chaque indicateur car cela complexifie nettement l'évaluation et, surtout, il ne s'agit  
pas d'évaluer les indices,  mais bien les critères ! Enfin, Gerard indique qu'on ne peut pas 
établir une panoplie complète et définitive d'indicateurs. En effet, des éléments imprévus mais 
pertinents peuvent apparaître dans les productions des élèves. Aussi, il est important de laisser 
une porte ouverte aux informations inattendues et de ne pas se cantonner à ses indicateurs de 
manière stricte. Cette remarque est d'autant plus valable en arts visuels car il reste difficile de 
savoir à l'avance quel sera le résultat des exercices proposés.
4.3 La subjectivité 
4.3.1 Une subjectivité inévitable
Comme pour le choix des critères, Gerard (2009) précise qu'il n'y a pas de recette particulière 
concernant  la  gestion  des  indicateurs,  mais  il  importe  d'y  réfléchir  car  ce  sont  eux  qui 
permettront de légitimer nos appréciations. Notre jugement sera ainsi mieux guidé, même si 
une évaluation demeure par essence subjective. En effet, le processus de notation se fonde sur 
une  succession  de  choix  (les  objectifs,  les  critères,  les  indicateurs,  etc.)  opéré  par  un 
évaluateur enclin à ses propres représentations sur son enseignement (Gerard, 2002). La note 
vraie  n'existerait  donc  pas.  Bon  nombre  d'auteurs  s'accordent  à  dire  que  l'objectivité  en 
évaluation est simplement impossible (De Peretti, Boniface & Legrand, 2005 ; Gerard, 2002 ; 
Hadji,  1997).  Elle  serait  même  à  proscrire  si  nous  ne  voulons  pas  tomber  dans  une 
normalisation excessive des attentes (Gerard, 2002). 
Pour reprendre la réflexion de Gerard (2002), la subjectivité est inévitable, mais nécessaire. 
Elle  fait  partie  intégrante  de  notre  travail  d'évaluateur.  Il  faut  donc  l'assumer  et  avoir 
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conscience des choix que l'on opère. C'est peut-être dans cette conscience que se trouve cette 
objectivité rêvée. Finalement, comme le souligne Gerard, notre ennemi dans l'évaluation n'est 
pas la subjectivité, mais bien l'arbitraire.
4.3.2 Les biais de l'évaluation
La subjectivité dans l'évaluation devient un problème lorsqu'elle n'est pas cadrée par des outils  
tels que les critères et les indicateurs. Il paraît risqué de ne se fier qu'à sa propre intuition car 
comme l'écrit Gaillot (1999) : « évaluer est une activité perceptive et cognitive, sujette, donc, 
à de multiples dysfonctionnements » (p.178). Beauté (2004) et Abernot (1996) ont d'ailleurs 
dénombré plusieurs distorsions possibles. Celles-ci peuvent être de l'ordre de l'affectif ou du 
psychologique par exemple. La liste de ces effets parasites étant longue, je n'évoquerai ici que 
quelques biais liés au moment de l'appréciation, ceux auxquels je pense moi-même pouvoir 
être soumise.
En effet, un enseignant peut être sensible à certains traits, certes intéressants d'une production, 
mais  qui  ne  constituent  pas  l'objectif  principal  de  l'évaluation  (effet  de  halo).  Selon  sa 
personnalité et ses représentations de la discipline, un professeur est également susceptible de 
faire preuve d'une trop grande indulgence ou d'une trop grande sévérité face aux produits 
reçus.  À l'inverse,  la  peur  de  sous-estimer  ou  de  sur-estimer  un travail  peut  conduire  un 
enseignant à n'attribuer que des notes médianes (effet de tendance centrale). Enfin, lors d'une 
évaluation en série, un maître semble être influencé par la qualité, bonne ou mauvaise, des 
productions précédentes (effet  de l'ordre).  Il  convient donc de prêter  attention à  ces biais 
lorsqu'ils apparaissent et de se recentrer sur les objectifs et les critères définis en s'aidant des 
indicateurs. Des variables d'un autre genre peuvent également apparaître telles que la fatigue 
qui pourrait entraîner une baisse de la concentration ou encore les défaillances de la mémoire, 
lorsque  l'on  ne  se  souvient  plus  des  points  attribués  à  une  production  plus  ou  moins 
semblable.
Comme l'observe Abernot, les notes sont donc soumises à de multiples « parasites » et ne 
seront jamais totalement vraies. Il précise d'ailleurs à ce sujet : « Ceci n'a rien de scandaleux, 
mais il est indispensable d'en avoir conscience pour tirer le meilleur parti de l'évaluation » 
(p. 36). 
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5. La séquence d'enseignement : réalisation d'un diptyque en 
peinture
L'exercice suivant s'est  déroulé sur seize périodes (huit  semaines).  Il  est  découpé en trois 
parties qui correspondent aux trois étapes de la réalisation d'un diptyque. Les élèves devaient 
rendre leurs productions (deux peintures) sur des papiers de format A3. 
Pour chaque partie, un tableau récapitule les contenus abordés et les objectifs relatifs à ceux-
ci. Il permet également de signaler les apports et les interventions particulières du professeur 
durant  le  cours  (sans  pour  autant  tenir  compte  des  interventions  individuelles  auprès  de 
chaque élève). Les tâches en rapport avec les objectifs ainsi que quelques liens avec le plan 
d'études  en  vigueur  sont  aussi  énoncés.  En  dernier  lieu,  ce  chapitre  montre  la  grille 
d'évaluation imaginée pour cette séquence d'enseignement.
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5.1 Partie 1 – L'abstraction
Contenus abordés • Abstraction
• Composition
• Équilibre
Objectifs • Comprendre et pouvoir définir la notion d'abstraction.
• Comprendre et pouvoir définir la notion de composition.
• Utiliser ses notions d'abstraction et de composition abordées pour 
réaliser l'exercice demandé.
• Comprendre que la notion d'équilibre dans une composition est 
subjective, mais qu'il existe néanmoins quelques règles dont on 
peut tenir compte pour équilibrer les éléments d'une peinture.
Actions du 
professeur
a) Engager  une  discussion-introduction  (sous  forme  de  question 
ouverte)  au  sujet  de  l'abstraction.  Sur  la  base  de  mots-clés 
évoqués,  proposer une définition commune à la classe. Un lien 
avec des exemples en histoire de l'art est fait.
b) Engager une discussion autour de la notion de composition. Sur la 
base de mots-clés évoqués, proposer une définition commune à la 
classe. Un lien avec des exemples en histoire de l'art est fait.
c) Engager une discussion autour de la notion d'équilibre dans une 
composition.  Aborder  les  paramètres  possibles  d'évaluation  de 
cette  notion  (taille  des  formes,  emplacement  des  éléments, 
balance des couleurs) en montrant des schémas.
Tâches des élèves Suite aux points a) et b) ci-dessus   : 
• Parcourir à l'aide d'un cache des images de type photographique 
mises à disposition. 
• Observer  et  isoler  un  segment  dans  chaque  image.  La 
« composition »  choisie  doit  présenter  au  minimum  trois 
éléments.
Suite au point c) ci-dessus   : 
• Observer les cadrages effectués. Sélectionner ceux qui semblent 
les plus pertinents. Réajuster si nécessaire les cadrages.
Liens avec le PE • Mettre  en  relation  les  perceptions,  la  compréhension  et  
l'expression  en  développant  une  attitude  de  recherche  et  
d'interrogation.
• Observer :  apprendre  à  voir  pour  comprendre  et  comprendre  
pour mieux voir.
• Comprendre  les  relations  entre  les  formes,  les  structures,  les  
couleurs,  les  qualités  de  lumière,  et  enrichir  son  vocabulaire  
formel.
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5.2 Partie 2 – L'interprétation
Contenus abordés • Langages picturaux
• Abstraction
• Équilibre
Objectifs • Relever les éléments du segment choisi et les reporter au crayon 
sur papier de plus grand format.
• Trouver  un  langage  pictural  personnel  et  l'appliquer  de  façon 
régulière.
• Maîtriser des outils, des techniques et des gestes 
• Intégrer des notions abordés au cours précédent. 
Actions du 
professeur
• Rappeler les notions abordés au cours précédent.
• Montrer différents exemples de factures en peinture.
Tâches des élèves • Choisir un segment et reporter au crayon sur papier de plus grand 
format  les  formes  principales  (laisser  de  côté  les  tout  petits 
détails).
• Peindre cette composition sans reproduire exactement le segment, 
mais  partir  de  la  nouvelle  composition  au  crayon  et  l'investir 
personnellement. Le choix des couleurs est libre.
Liens avec le PE • Enrichir sa relation au monde visible, le traduire, le représenter,  
le réinventer.
• Utiliser  les  outils,  les  techniques  et  les  gestes  adaptés  à  ses  
intentions et à ses capacités.
• Prendre des initiatives et travailler de manière autonome.
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5.3 Partie 3 – Le diptyque




Objectifs • Analyser  sa  propre  production  pour  produire  une  nouvelle 
peinture.
• Trouver  un  langage  pictural  personnel  et  l'appliquer  de  façon 
régulière.
• Maîtriser des outils, des techniques et des gestes. 
• Expliquer ses choix.
• Intégrer des notions abordés au cours précédent.
Actions du 
professeur
• Définir la notion de diptyque à l'aide d'exemples.
• Rappeler les notions abordés précédemment.
Tâches des élèves • Imaginer une deuxième composition en lien avec la première avec 
ces deux contraintes : 
▪ elle ne doit pas être une peinture qui « continue » l'autre
▪ ce ne doit pas être la même composition avec des couleurs 
différentes
• Réaliser un croquis de cette proposition et argumenter les choix 
opérés par écrit (3-4 lignes).
• Réaliser la deuxième peinture en conséquence.
Liens avec le PE • Prendre des initiatives et travailler de manière autonome.
• Utiliser  les  outils,  les  techniques  et  les  gestes  adaptés  à  ses  
intentions et à ses capacités.
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5.4 La grille d'évaluation
Les  critères  et  les  indicateurs  ici  définis  relèvent  d'un  choix  tout  à  fait  personnel.  Cette 
sélection  s'est  faite  en  rapport  avec  des  objectifs  et  des  tâches  jugés  intéressants  car 
correspondant à des étapes-clés dans la séquence ou à des demandes spécifiques telles que la 
présence d'un croquis et d'un texte explicatif. Un critère « créativité » a également été posé car 
il  s'agit aussi de trouver des solutions personnelles concernant, par exemple,  les outils,  le 
langage pictural ou la composition de la 2e partie du diptyque. J'ai fixé le nombre de points 
maximum à atteindre à 2 pour la plupart des critères, une décision personnelle qui permettait 
de poser une base de départ et réfléchir à la hiérarchie de ces critères ensuite. 
La pondération des critères a été pensée selon les objectifs principaux de ce travail. Aussi, la 
2e composition, étant le but de cette séquence, s'est vue attribuer plus de points. En effet, au 
travers de celle-ci, l'élève doit démontrer qu'il a intégré les notions liées à la composition et au 
diptyque  précédemment  présentées.  De  plus,  cette  production  apparaît  importante  du  fait 
qu'elle résulte d'une démarche personnelle en lien avec la première réalisation. 
La qualité d'exécution de la peinture constitue également un critère principal. Comme évoqué 
précédemment, il s'agit de faire un bilan de la maîtrise de ce médium, expérimenté à plusieurs 
reprises dans différentes séquences depuis le début de l'année scolaire. 
Cependant, on peut remarquer que la différence de pondération n'est pas très marquée. Selon 
moi,  même  lorsqu'un  critère  est  important,  il  ne  doit  pas  complètement  pénaliser  une 
production s'il n'est pas atteint et entraîner un échec alors que l'élève a pu témoigner d'une 
certaine aisance dans d'autres aspects du travail.  La réalisation et  les compétences en lien 
doivent être perçues dans leur globalité. En ce sens, j'estime que la grille d'évaluation rejoint 
cette idée que les productions ne doivent pas se réduire à une démonstration technique.
Par ailleurs, j'ai préféré évaluer chaque critère au demi-point afin de nuancer quelque peu mes 
appréciations.
Suivant  cette  grille  d'évaluation,  le  total  des  points  s'élève  à  12.  Le  nombre  de  points 
minimum pour l'obtention de la moyenne équivaut à 7. Ce chiffre représente l'addition des 
points minimum à atteindre pour chaque critère : 1 point pour l'interprétation, le croquis et le 
texte ainsi que pour la créativité, 2 points pour l'exécution et la 2e production. 
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Le barème suivant a ensuite été établi en fonction de cette base :




























Cette manière de procéder me semblait plus pertinente et en accord avec les critères et les 
objectifs posés pour cet exercice. D'autres méthodes sont évidemment possibles, notamment 




Dans la même logique, le site bareme.ch propose un générateur de tableau de note en ligne. 
Néanmoins, ces procédures mathématiques semblent créer une déconnexion entre la note et la 
grille, construite selon certaines réflexions et en regard d'objectifs principaux. Le barème est 
ainsi  standardisé.  On pourrait  alors  se poser la question si  cela  ne va pas à  l'encontre  de 
l'évaluation critériée.






Capacité à reporter les éléments principaux du segment 
Ajouts personnels d'éléments
Utilisation de nouvelles couleurs





Capacité à expliquer ses choix
Cohérence des propos tenus
Pertinence des choix opérés (sur la base de la 1e 
composition)
Présence d'un vocabulaire adéquat
Présence d'un croquis ...
2
Cohérence de la 2e 
production 
(partie 3)
Cohérence avec la démarche proposée
Cohérence visuelle de l'ensemble (diptyque)
Cohérence  de  la  composition  en  regard  des  éléments 
abordés durant la séquence (équilibre des formes et des 
couleurs) ...
3
Qualité d'exécution de la 
peinture
(diptyque)
Utilisation d'outils adéquats selon ses intentions
Bon usage des outils choisis
Régularité
Travail soigné sans taches
Application jusque dans les détails ...
3
Créativité du travail 
(diptyque)
Originalité dans les choix des outils
Originalité dans la facture choisie
Originalité dans la démarche de production
Prises de risque
Complexité de la recherche
Production personnelle, autonomie dans ses choix ...
2
Total des points 12
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6. Analyse
6.1 Déroulement de la séquence d'enseignement
6.1.1 Partie 1
Plusieurs cadrages doivent être effectués par les élèves. Lorsqu'ils en possèdent une dizaine, je 
passe vers chacun d'entre eux pour observer les segments d'image choisis et leur demander les 
raisons de ces choix. Après avoir remarqué que les élèves avaient tendance à poser leur cache 
parallèlement aux bords des images,  je signale  à  la classe que les  cadrages de biais  sont  
également autorisés. Durant cette première partie, j'amène les élèves à sélectionner un cadrage 
en  intervenant  par  questions  (Quelle  composition  est  la  plus  intéressante  selon  vous ? 
Laquelle vous inspire ?).
Aucun critère  n'a  été  posé  pour  cette  étape de  la  production.  Éventuellement,  j'aurais  pu 
procéder  à  une  évaluation  quantitative  de  cette  recherche  de  cadrages,  voire  à  une 
appréciation qualitative des segments choisis. Cependant, cela ne me semblait pas pertinent à 
ce stade du travail. Au travers ce premier exercice, mon intérêt était d'introduire les élèves à la 
notion de composition d'images abstraites et de les rendre attentifs à ce sujet au travers mes  
questionnements.
6.1.2 Partie 2
Les consignes pour la suite du travail sont annoncées. J'insiste sur le fait qu'il ne s'agit pas de 
reproduire l'image de base, mais de s'inspirer des formes qu'ils ont dessinées à partir d'elle. 
Par ailleurs, je rappelle que les couleurs sont libres. De plus, les élèves sont invités à réfléchir 
à leur manière de peindre. Des exemples de factures (peintures d'artistes) sont présentés à 
ceux  qui  n'avaient  pas  bien  compris  cette  notion.  En  ce  sens,  j'évoque  également  la 
consistance de la peinture utilisée (lavis, empâtements, aplats) et le type d'outil employé qui 
pourrait également définir un style de peinture. Quelques élèves ont pris au mot cette question 
d'outil et de langage pictural.  Certains d'entre eux essaient de créer des textures avec leur 
pinceau  alors  que  d'autres  utilisent  des  éponges  ou  des  spatules.  Au  fil  des  périodes,  je 
remarque que beaucoup de travaux se ressemblent plastiquement car réalisés avec le même 
procédé, alors que certaines productions sortent du lot. Prenant conscience de cela, j'essaie de 
ne pas dévaloriser une production sous prétexte que la méthode de peinture est partagée par 
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dix autres personnes.
Alors  que  certains  paraissent  autonomes  et  prennent  des  décisions  rapidement,  d'autres 
souhaitent régulièrement avoir un avis sur leur production. Je les renvoie à leur propre opinion 
par des questions (Et vous qu'en pensez-vous ? Qu'est-ce que vous aimez ? Qu'est-ce que vous  
trouvez moins bien ? Comment l'améliorer?). Je tente ainsi de les responsabiliser par rapport à 
leur travail. 
Durant  cette  deuxième  partie,  je  répète  souvent  les  consignes  (pas  de  reproduction)  et 
intervient auprès des élèves qui les auraient mal comprises. J'insiste également sur la qualité 
d'exécution de leur peinture en leur signalant qu'il s'agit d'un point essentiel. Ces deux critères 
d'évaluation sont ainsi formulés et régulièrement repris en classe.
6.1.3 Partie 3
La  conception  de  la  deuxième  partie  du  diptyque  doit  être  la  plus  personnelle  possible. 
Pendant cette production, je ne souhaite pas intervenir dans les choix opérés par les élèves ni 
les  influencer.  En  ce  sens,  je  leur  distribue  une  feuille  contenant  toutes  les  informations 
nécessaires pour la réalisation de cette seconde peinture et la date de reddition du travail. 
Dans ce texte, je définis la notion de diptyque et de correspondance entre deux œuvres en  
donnant des exemples de liens possibles à faire (les tonalités, les types de formes à reprendre, 
etc.). De plus, il est stipulé qu'un croquis ainsi qu'une argumentation de la démarche sont à 
rendre. Enfin, un rappel est écrit concernant la notion d'équilibre dans une composition et la 
maîtrise des outils privilégiés. Je demande à tous les élèves de lire cette feuille et leur signale 
à  travers  les  points  évoqués  dans  cette  consigne  ce  qu'il  sera  pris  en  compte  durant 
l'évaluation de cette partie. J'évoque notamment la cohérence entre le texte explicatif et la 
proposition  réalisée  et  la  cohérence  entre  les  deux  compositions  qui  doivent  se  répondre 
visuellement. 
6.2 Observations générales
Le fait que les critères soient définis ont permis quelque part de mieux encadrer les élèves car 
je  savais quels étaient  les objectifs  principaux de ces productions.  Ceux-ci  sont  d'ailleurs 
régulièrement répétés tout au long de la séquence. De plus, suite à mes différentes lectures sur 
les  biais,  je  me  rends  compte  assez  rapidement  des  moments  où  mes  appréciations  sont 
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subjectives (cf. 6.1.2 Partie 2). Je parviens ainsi à recentrer mon jugement. 
Par ailleurs, je remarque que je ne souhaite pas influencer les élèves dans leurs décisions voire  
faire des choix à leur place. Il paraît en effet paradoxal de proposer à chacun d'entre eux des 
solutions que je vais moi-même évaluer par la suite. 
Aussi, je préfère agir comme un catalyseur et privilégie les interventions sous la forme de 
questions pour qu'ils réfléchissent par eux-mêmes. Au cours de la partie 3,  j'ai  également 
décidé de donner toutes les indications par écrit afin de ne pas trop m'impliquer dans cette 
nouvelle réalisation. 
6.3 L'évaluation
6.3.1 L'attribution des notes
Lors de l'évaluation, je commence par traiter le critère  Interprétation  pour tous les travaux. 
J'observe  ensuite  la  Qualité  d'exécution dans  chaque  production.  Ce  critère  me  paraît 
d'ailleurs aisé à apprécier car plus observable. Dans un deuxième temps, j'évalue pour chaque 
travail les critères Production d'une démarche argumentée et  Cohérence de la 2e production 
ensemble car ces deux aspects sont liés. Puis, je termine en estimant la part de créativité dans 
chaque réalisation. 
Au départ, bien que la grille d'évaluation soit clairement définie, j'éprouve quelques difficultés  
concernant  le  nombre  de points  à  attribuer  pour  chaque critère.  Le passage d'un système 
qualitatif à un système métrique est complexe. D'ailleurs, on pourrait se demander si cette 
transposition en points est indispensable et si elle ne dénature par l'évaluation d'une création 
artistique. Cependant, lorsque je tente de noter un travail uniquement en regard des critères et 
de leurs indicateurs sans traduire ceux-ci par des chiffres, instinctivement, je procède à une 
appréciation  de  chaque  critère  (très bien,  bien,  etc.)  et  ces  micro-jugements  sont  ensuite 
cumulés afin d'obtenir une estimation générale. J'opère donc de façon identique, même sans 
chiffres. Néanmoins, cette méthode m'apparaît un peu plus approximative. Effectivement, les 
différentes  pondérations  ne  sont  pas  forcément  prises  en  considération.  De  plus,  cette 
évaluation globale ainsi trouvée doit ensuite être formulée en note, elle doit être quantifiée. Le 
problème de  transition entre  deux modèles  de  mesure  peut  alors  resurgir.  Finalement,  en 
essayant cette autre manière de faire, je remarque qu'intuitivement je me construis des repères 
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d'appréciation pour chaque critère afin de stabiliser mon jugement. La démarche paraît donc 
être la même, avec ou sans système de points. 
Plus concrètement, en regard des indicateurs et des remarques de Gerard à ce sujet (cf. 4.2.2 
Les indicateurs), j'évalue si l'élève a répondu aux attentes concernant chaque aspect. Pour la 
mise des points, je me base sur les extrêmes que l'élève peut atteindre, par exemple 0 ou 2 
points. Si ceux-ci ne sont pas atteints (l'élève n'a pas totalement échoué ou réussi), je prends 
alors comme repère la moitié des points du critère et estime si la production se rapproche de 
l'un ou l'autre des extrêmes pour cet aspect. 
En y réfléchissant, cette forme mathématique et plus ou moins stable du système à points 
pondérés  est  finalement  rassurante  et  donne  quelques  repères  pour  la  mise  de  la  note. 
Pourtant, on pourrait se demander si cette arithmétique ne crée pas une nouvelle distance avec 
les objectifs fondamentaux.
Une autre difficulté semble résider dans le fait de vouloir être équitable dans l'attribution des 
points sur l'ensemble des productions et de ne pas être parasitée par certaines distorsions. En 
effet, au début de ce processus d'évaluation, plusieurs biais sont perçus. Je réalise notamment 
que je suis sensible aux démarches proposées par certains élèves que je trouve intéressantes et 
recherchées, mais qui ne sont pas totalement pertinentes par rapport aux consignes énoncées. 
Par ailleurs, je remarque une tendance à faire preuve d'une certaine clémence vis-à-vis des 
productions « faibles » sur certains critères. Enfin, des défaillances de mémoire concernant le 
nombre de points donnés à des travaux similaires semblent aussi présentes ainsi qu'un effet 
d'ordre. 
Si  pour  la  première  distorsion  évoquée  ci-dessus,  une  recentration  sur  les  critères  et  les 
indicateurs semble suffire à la contrer, une solution doit être envisagée pour les autres biais. Je 
décide alors d'écrire de brefs commentaires pour chaque travaux afin de mieux retenir leurs 
aspects positifs et négatifs en regard des critères définis. 
Après une première évaluation ainsi menée, toujours dans un soucis d'impartialité, je décide 
d'utiliser une méthode de comparaison évoquée par Abernot (1996). Ainsi, je reprends chaque 
critère, l'un après l'autre. Pour chacun d'entre eux, je regroupe les productions ayant obtenu le 
même  nombre  de  points  et  les  compare  entre  elles  en  tenant  compte  des  remarques 
précédemment  annotées.  Cette  démarche  permet  de  voir  si  l'attribution  des  points  paraît 
cohérente sur l'ensemble des productions, d'observer d'éventuelles différences d'appréciation 
Cathia Rocha 06/2012 22
pour des travaux de niveau semblable et de rectifier le jugement le cas échéant. Suivant cette 
logique, j'ai l'impression de parvenir à une certaine équité dans l'évaluation de ces réalisations.
Pourtant, au moment de retranscrire ma procédure d'évaluation et en prenant du recul sur cette 
dernière  démarche,  je  m'interroge  sur  la  contradiction  qu'elle  dissimule.  Comparer  dans 
chaque critère les productions aux points équivalents, même en considérant les commentaires 
écrits,  est-il  réellement  équitable ?  Un élève aurait-il  été  jugé de manière similaire  s'il  se 
trouvait dans une autre classe ? 
Ce désir de cohérence d'appréciation à l'intérieur d'un groupe révèle que je considère celui-ci 
comme une entité. Certainement, je souhaite parer d'éventuelles critiques de la part de ces 
élèves car j'ai  pu remarquer qu'eux-mêmes avaient tendance à se sentir dans une sorte  de 
microcosme et, de là, à se comparer entre eux. Finalement, je rentre dans une logique de 
comparaison qu'il me paraît difficile de contrer, tellement elle me semble humaine.
6.3.2 Étude de cas
Je propose ici  de m'arrêter sur une production d'élève. Dans cette analyse,  j'ai  reporté  les 
remarques faites au sujet de ce travail ainsi que les points attribués pour chaque critère. 
Ci-dessous, le texte accompagnant le travail :
J'ai choisi pour mon premier dessin de travailler un dégradé de couleur claire qui occupe un  
grand espace sur la surface de la feuille sur fond noir. Pour mon deuxième dessin, afin de 
rester dans l'optique d'un diptyque, j'ai choisi de continuer à travailler un dégradé de couleur  
claire sur fond noir, mais c'est l'espace qui est occupé différemment. En effet, dans le premier  
dessin,  les  dégradés  sont  compacts  et  uniformes  alors  que  dans  le  deuxième,  ils  sont  
éparpillés et laissent beaucoup mieux apparaître le fond noir.
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Pour la première partie de l'exercice, l'élève s'est appliqué à reporter la composition choisie à 
l'aide  d'une  grille  afin  d'en  garder  les  proportions.  J'observe  que  la  forme  de  base  a  été 
simplifiée et que les couleurs d'origine modifiées. L'élève a utilisé la technique de l'aquarelle 
et a travaillé les couleurs en dégradés. Néanmoins, il ne s'agit pas d'une abstraction selon moi 
alors que cette notion a été présentée et réfléchie en classe durant plusieurs cours. Le sujet  
réalisé reste notamment identifiable.
Tout au long de l'année, cet élève m'a démontré une certaine aisance au niveau technique. Ici, 
le  traité  en  dégradé  m'apparaît  assez  bien  maîtrisé.  Les  aplats  noirs  en  arrière-plan  me 
semblent  bien  réussis  également,  malgré  quelques petits  détails  travaillés  de  façon moins 
uniformes. Je remarque que les lignes de construction n'ont pas été effacées. Des traits au 
crayon traversent la première peinture.
Au travers son texte, l'élève démontre qu'il s'est effectivement appuyé sur la première peinture 
pour réaliser un diptyque. Sa démarche me paraît tout  à fait  pertinente et  bien expliquée. 
Néanmoins, dans la dernière phrase, les termes « dégradés » et « uniformes » ne me semblent 
pas appropriés, même si je comprends son idée. Ici, « dégradés » semblent signifier les figures 
présentes.  De plus, la rosace forme bien un élément compact, mais elle ne me paraît  pas 
« uniforme ». Par ailleurs, j'observe que ce texte n'est pas accompagné d'un croquis comme 
demandé. 
Dans  la  deuxième peinture,  les  formes  sont  réparties  sur  toute  la  feuille  pour  créer  une 
composition équilibrée. Aussi, l'élève ne s'est pas arrêté au strict cadre donné par le papier. En 
effet, certains éléments sont « coupés », donnant l'illusion d'une composition qui continuerait 
hors-champ. De manière générale, le diptyque fonctionne. Le lien entre les deux compositions 
est perceptible. Toutefois, je remarque que l'élève n'a pas évoqué l'utilisation de formes de 
gouttes dans son texte alors que cela me paraît également lié au sujet de la première peinture.
Globalement, l'élève s'est montré très autonome dans ses choix. Il a décidé de travailler des 
dégradés en aquarelle, une technique qui n'est pas si aisée de maîtriser. De plus, son idée de 
partir  sur  des  questions  d'occupation  de la  feuille  me paraît  intéressante  et  originale.  Par 
ailleurs, cet élève ne s'est pas contenté de reprendre les mêmes formes dans les deux peintures 
et de les composer différemment. Aussi, le résultat de la deuxième partie est quelque part 
inattendu.  J'observe  que  l'élève  a  également  réfléchi  à  un  lien  entre  les  sujets  des  deux 
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productions, même si celui-ci n'a pas été abordé dans le texte accompagnant le travail. 










6.3.3 Le rendu des résultats
À mon sens, le rendu des notes aux élèves constitue un moment important qu'il faut soigner.  
Aussi, je privilégie les feed-back oraux et individuels. Assurément, ils permettent d'évoquer 
plus clairement les résultats, de prendre le temps de préciser à l'élève quels ont été ses points 
faibles, mais surtout de valoriser les aspects positifs de ses productions. 
De  ce  fait,  la  feuille  de  critères  devient  un  intéressant  support  de  conversation  et  les 
commentaires  écrits  durant  le  processus  de  notation  s'avèrent  d'ailleurs  utiles  dans  ces 
moments-là. Selon moi, c'est à cet instant que l'évaluation prend tout son sens. En effet, il  




Dans les branches d'expression telles que les arts visuels, l'évaluation peut valoir de s'arracher 
quelques cheveux dès que l'on souhaite être objectif dans ce processus, un paradoxe lorsque 
l'on comprend qu'une appréciation est fondamentalement subjective. En effet, non seulement 
le  professeur  peut  être  sujet  à  de  multiples  biais  lors  de  cette  activité,  mais  la  grille 
d'évaluation elle-même découle d'une  série  de  choix personnels.  La  subjectivité  fait  donc 
partie intégrante de l'évaluation et apparaît comme un phénomène inévitable dont il faut avoir 
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conscience.  L'arbitraire  demeure  alors  le  véritable  problème  et  comme  l'affirme  Gérard 
(2009), « les enseignants ont tout intérêt à professionnaliser leurs démarches d'évaluation pour 
accroître  leur  crédibilité »  (p.  60),  tout  particulièrement  en  arts  visuels.  Étant  donné  la 
subjectivité régnant dans ce contexte,  on peut parfois avoir l'impression que le  professeur 
distribue ses notes selon l'humeur du jour. Une pratique évaluative claire permet donc une 
cohérence pédagogique et peut également aider à affronter d'éventuelles critiques de la part 
des élèves et des différents acteurs présents dans une institution. 
À travers  ce mémoire professionnel,  j'ai  pu me confronter aux chimères  d'une objectivité 
absolue dans l'évaluation, phénomène parfaitement attendu en somme. Cependant, il s'agissait  
de s'approcher au plus près de cette « justesse » si convoitée. Ainsi, cette recherche m'a permis 
de saisir  que cette  part  d'impartialité réside dans une cohérence à plusieurs niveaux :  une 
évaluation  en  rapport  avec  la  séquence  proposée,  des  critères  définis  en  lien  avec  les 
apprentissages,  un  jugement  cadré  par  la  grille  établie,  etc.  Il  importait  donc  de  mieux 
comprendre certains concepts liés à la notation tels que l'alignement curriculaire, le critère, 
l'indicateur ou encore les biais de l'évaluation pour parvenir à cette logique évaluative. 
Cependant,  malgré  tous  ces  apports  théoriques,  je  ne  peux  pas  dire  que  je  sois  encore 
totalement à l'aise dans l'exercice de l'évaluation en arts visuels. Certains questionnements liés 
à cette activité persistent, notamment les notions d'équité et de comparaison dans l'évaluation. 
De  plus,  les  nombreuses  distorsions  de  jugement  possibles  lors  de  la  correction  des 
productions me semblent difficiles à contrer, même lorsqu'elles sont perçues. Mais peut-on  
réellement  les  contrôler ?  On pourrait  d'ailleurs se  demander  si  ce  n'est  pas  justement  ce 
soucis d'objectivité qui appellerait certains de ces effets.
Finalement, une évaluation ainsi menée peut paraître chronophage, voire inadaptée aux arts 
visuels, notamment dans ce passage complexe d'un système qualitatif à un système métrique. 
Celui-ci remet d'ailleurs en cause l'emploi d'un modèle à points avec des pondérations qu'il 
faut additionner pour obtenir une note : Est-ce cohérent de procéder ainsi en arts visuels ? Est-
ce une façon de justifier ce résultat une fois de plus ? 
Quoi  qu'il  en  soit,  penser  l'évaluation  avec  des  critères  et  des  indicateurs  clairs  invite  à  
réfléchir à son enseignement et peut contribuer à donner du sens à certains apprentissages. 
Aussi, il importe d'être lucide et cohérent face à cette tâche qui demeure obligatoire, même 
pour les arts visuels, sans toutefois tomber dans une ingénierie extrême de l'évaluation.
Cathia Rocha 06/2012 26
7.2 Prolongements
L'évolution de l'enseignement des arts visuels a mené les enseignants de cette discipline à 
repenser leur manière d'évaluer les productions des élèves. L'aspect technique des réalisations 
n'est  plus  uniquement  considéré.  Il  s'agit  également  d'apprécier  leur  expressivité,  leur 
démarche, etc., des éléments parfois complexes à juger. Le plan d'études vaudois ([DGEP], 
2011)  fait  d'ailleurs  état  de  ce  changement  de  finalités  en  soulignant  que  « la  maîtrise 
technique est nécessaire, dans la mesure où elle reste au service de l'expression. Ce qui doit 
être d'abord visé, c'est le sens qu'on doit donner à chaque travail. » (p. 163). Suivant cette idée 
de  réflexivité,  l'élève  devient  quelque  part  « auteur ».  En  ce  sens,  cette  conception  de  la 
discipline se rapproche du modèle des écoles d'art (Ardouin, 1995). Mais cette vision est-elle 
cohérente avec le contexte scolaire d'apprentissages dans lequel se déroule ce cours  ? S'agit-il 
de  former  des  artistes  plasticiens ?  Selon  le  plan  d'études  actuel,  les  objectifs  de  cet 
enseignement se situent à un autre niveau. 
Au gymnase, il est surtout question d'ouverture à la culture, de développement de l'autonomie 
et de l'esprit critique ainsi que de compétences transversales. Des enjeux génériques, un peu 
fourre-tout, qui offrent une agréable liberté d'enseignement aux professeurs de cette branche.
La personnalité des enseignant d'arts visuels et de leurs représentations de la branche entrent 
ici en jeu. Leur formation initiale, leur bagage culturel, leurs intérêts artistiques, leur éventuel 
ancrage dans une pratique artistique professionnelle ou, tout simplement, leur vécu et leurs 
valeurs  influencent  inévitablement  leur  style  d'enseignement.  D'ailleurs,  ces  éléments 
conditionnent peut-être également leur conception du rôle de la note et de l'évaluation. 
Les professeurs d'arts visuels voient-ils la note comme devant être motivante, convenable, 
vraisemblable, etc. ? La notation est-elle perçue comme une tâche administrative tout à fait 
normale ? Est-elle considérée comme une pénible obligation rappelant que les arts  visuels 
constituent une discipline scolaire enseignée dans un cadre institutionnel ? 
Par ailleurs, l'idée que cette discipline est réputée généreuse dans ses résultats semble encore 
bien ancrée, du moins auprès des élèves que j'ai pu rencontrer durant mon stage. Dès lors, ces 
professeurs sont-ils soucieux des moyennes de leur classe et des remarques éventuelles de la 
part de l'administration, de leurs collègues ou des parents ? S'inquiètent-ils de l'image que ces 
notations trop basses ou, à l'inverse, trop élevées pourraient renvoyer sur leur enseignement ? 
Le cas échéant, comment gèrent-t-ils cela ? Ces phénomènes pouvant parasiter le processus 
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d'évaluation ont d'ailleurs été évoqués par Abernot dans son livre Les méthodes d'évaluation  
scolaire  (1996). Ses théories pourraient alors être observées dans le contexte particulier des 
arts visuels. 
Au-delà d'une vérification d'acquis, l'évaluation aurait alors des implications d'ordre social 
plus  ou  moins  conscientes.  Au  travers  de  ce  processus,  il  serait  question  d'affirmer  une 
identité, des valeurs personnelles, mais également de se positionner face à certaines attentes 
ou à certaines traditions évaluatives. Qu'en est-il réellement ? 
Par  ailleurs,  ces  réflexions  permettraient  peut-être  de  mettre  en  relief  le  statut  de  ces 
professeurs et des arts visuels au sein des établissements scolaires.
Dans ces questionnements liés à  la notation en arts  visuels,  il  ne faudrait  pas oublier les 
principaux intéressés : les élèves. Comment la perçoivent-ils ? Quels effets peut-elle avoir sur 
eux ?  car  si  l'évaluation  peut  dissimuler  des  indications  plus  profondes  concernant  le 
professeur  lui-même,  elle  garde  néanmoins  pour  sujet  principal  les  élèves  et  leurs 
compétences.
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Dans les branches d'expression telles que les arts visuels, l'évaluation apparaît complexe. En 
effet, au vu de l'évolution de cet enseignement, il ne s'agit plus uniquement d'apprécier des 
compétences  techniques,  mais  également  de  juger  la  part  expressive  des  réalisations  des 
élèves. Dans un domaine où la subjectivité est omniprésente, l'impartialité du professeur d'arts 
visuels dans  cette  tâche évaluative  peut  devenir  une préoccupation.  Une question se pose 
alors : Comment évaluer le plus objectivement possible une production artistique ?
Partant de cette thématique quelque peu épineuse, ce présent mémoire professionnel aborde 
dans un premier  temps les concepts  théoriques liés à l'élaboration d'une grille critériée et 
approfondit la notion de subjectivité ainsi que certains biais de jugement possibles lors du 
processus  d'évaluation.  Dans  un  deuxième  temps,  cette  recherche  propose  de  mettre  en 
pratique ces éléments à travers la construction d'une séquence d'enseignement complète, puis 
de poser un regard analytique sur le déroulement de celle-ci et de son évaluation. 
Aussi, l'objectif principal de ce travail n'est pas uniquement la construction d'un cours et d'une 
grille d'évaluation pertinente. Avant tout, il s'agit ici de rendre compte d'une démarche et de 
soulever certains aspects problématiques liés à l'évaluation en arts visuels.
Mots-clés
arts visuels – évaluation – subjectivité – objectivité – critères – séquence d'enseignement
